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Besprechungen
Jrgen Oelkers: Einf3hrung in die Theo-
rie der Erziehung. Weinheim/Basel: Beltz
2001. 294 S., DM 26,–.
Alfred K. Treml: Allgemeine P,dagogik.
Grundlagen, Handlungsfelder und Per-
spektiven der Erziehung. Stuttgart:
Kohlhammer 2000. 304 S., DM 35,–.
Wie unterschiedlich die Aufgabe, zent-
rale Begriffe der Erziehungswissenschaft
zu kl"ren, angefasst werden kann, l"sst
sich eindrucksvoll den beiden hier zu
besprechenden B$chern entnehmen. In
beiden F"llen geht es darum, den Sach-
verhalt der Erziehung auf den Begriff zu
bringen; doch Anspruch, Verfahrenswei-
se und Resultat fallen vollkommen ver-
schieden aus, so dass man zweifeln
k-nnte, sich in demselben Fachgebiet zu
bewegen. Diese Verschiedenheit ver-
dankt sich nicht einfach einer unter-
schiedlichen Zielsetzung: hier nur eine
„Einf$hrung“ (im folgenden = E) und
dort eine wirklich durchgef$hrte „Allge-
meine P"dagogik“ (= AP); sie verdankt
sich vielmehr einer grunds"tzlich ande-
ren Auffassung davon, wie $berhaupt in
allgemeiner Weise der Sachverhalt der
Erziehung zur Sprache zu bringen und
ihr Begriff zu bilden sind. Immerhin ist
beiden Verfassern noch gemeinsam, dass
es die Erziehung wirklich gibt und sie
nicht bloß ein Konstrukt zum Zwecke
der Selbstillusionierung von Eltern und
professionellen Erziehern ist. Doch von
welchen Voraussetzungen auszugehen
ist und auf welchem Boden die begriffli-
che Bestimmung der Erziehung zu er-
folgen hat, f"llt vollkommen verschie-
den aus.
Auf den ersten Blick scheint es nicht
schwer, den Differenzpunkt auszuma-
chen: W"hrend es Treml ausdr$cklich
„um Erziehung und nicht, bzw. nur
ganz am Rande, um p"dagogische
Theorien der Erziehung“ geht (AP, S. 7),
macht Oelkers genau dieses Reden $ber
Erziehung zu seinem Thema und be-
ginnt seine Er-rterungen mit einem se-
mantischen Fischzug durch die Wogen
des Internet, um das Stichwort „Erzie-
hung“ zu erfassen. Aber unvermeidlich
k-nnen „die Probleme mit dem Kon-
zept ,Erziehung3“ (E, Kap. 1, S. 14–34)
nur im Blick auf die Sache der Erzie-
hung er-rtert werden, wie auch Treml
weiß, dass die „Sache der Erziehung
nicht theoriefrei zu haben ist“ (AP, S.
7). Ganz im Gegenteil: Um „entlang ei-
nes Gedankenganges zu argumentieren
und nicht entlang von Zitaten“ (AP, S.
8), bedarf es einer entschiedenen Fun-
dierung in Theorie, w"hrend Oelkers
gerade umgekehrt $ber Konzept- und
Theoriereferate und „entlang von Zita-
ten“ zu der „einfachen Frage“ (E, S. 33)
gelangt, die aber nur „selten $berhaupt
gestellt“ werde: „Worauf bezieht sich
der Ausdruck ,Erziehung3?“ (ebd.). Ent-
sprechend unterschiedlich fallen die
Antworten aus, die die Verfasser geben.
Zun"chst zu Oelkers: Um $berhaupt
selber einen Bezugspunkt f$r seine Er-r-
terungen $ber die Er-rterungen anderer
zum Konzept „Erziehung“ zu gewinnen,
wird im ersten Kapitel ein Theoriesche-
ma vorgestellt, das f$r p"dagogisches
R"sonieren charakteristisch sein soll. Es
ist aus der Analyse eines in Amerika
durchgef$hrten, allerdings nicht recht
erfolgreichen Programms zur Drogen-
entw-hnung gewonnen und besteht
darin, dass drei Erwartungen miteinan-
der kombiniert und stabilisiert werden:
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„Erziehung ist einmal ein Prozess, der
nicht fr$h genug beginnen kann, zwei-
tens eine linear aufsteigende Verkn$p-
fung und drittens ein nicht limitierbarer
Gesamteffekt“ (E, S. 25). Dieses Denk-
schema ist gewissermaßen dem p"dago-
gischen Bewusstsein eingeschrieben; es
artikuliert sich in programmatisch-opti-
mistischen Zielformeln, an denen sich
das Handeln und die Beobachtung der
Erziehung zu orientieren suchen.
Wer nun aber erwartet, dass dieses
Denkschema systematisch in seiner
theoretischen und praktischen Tragweite
entfaltet w$rde, wird vom Verfasser
gr$ndlich entt"uscht. Er benutzt es viel-
mehr dazu, die k$rzeren und l"ngeren
Gedankenspiele der p"dagogischen Re-
flexion einer kritischen Betrachtung zu
unterziehen, sozusagen als Leitfaden f$r
die Geschichte p"dagogischer Illusio-
nen, falscher Erwartungen und Ein-
sch"tzungen, von denen das p"dagogi-
sche Denken heimgesucht wird. Denn
f$r die praktisch orientierten P"dagogen
hat das angegebene Denkschema nach
Oelkers seine Funktion darin, gegen die
unvermeidlichen Entt"uschungen zu
immunisieren, wenn n"mlich die Ergeb-
nisse anders als erwartet ausfallen, um
dennoch unverdrossen daran festzuhal-
ten, als ob „,Erziehung3 nie paradox, nie
dilemmatisch und nie selbst gef"hrdet
sei“ (ebd.).
So artikuliert das Denkschema ei-
gentlich nur das falsche p"dagogische
Bewusstsein. Doch weiß man, dass die
wirkliche Erziehung manchmal oder oft
paradox oder dilemmatisch oder gef"hr-
det ist, wenn ihr Begriff noch gar nicht
bestimmt ist, wenn man also noch gar
nicht weiß, was das $berhaupt ist: das
Erziehen; ja, wenn sogar erkl"rt wird,
„das Wort ,Erziehung3 bezieht sich nicht
auf eine einheitliche oder eindeutige
Realit"t“ (E, S. 24)?. Faktisch operiert
Oelkers mit einem entschieden einge-
schr"nkten Verst"ndnis von Erziehung
als Moralerziehung und „Formung zur
Tugend“ (E, S. 27), um sich dann den
einfachen Umstand zunutze zu machen,
dass wir Menschen allzumal S$nder
sind und hinter den Normen zur$ck-
bleiben, die wir verk$nden und die wir
erf$llen sollen. Daran ist aber weder et-
was Paradoxes noch Dilemmatisches,
bestenfalls die allzeit zu gew"rtigende
Gef"hrdung unserer Sittlichkeit. Die im-
mer verbleibende Differenz zu dem, was
in Ziel- und Programmformeln gesagt
und gewollt wird, d$rfte wohl kaum ein
Spezifikum der P"dagogik sein. Auch in
der Medizin und in der Politik, im
Rechtswesen und bei Heiratsantr"gen
wird meist nur partiell erreicht, was
man gern h"tte, und trotzdem machen
wir in der Regel weiter und halten wir
an unseren Bem$hungen fest, ohne uns
deshalb $ber wirkliche oder vermeintli-
che Paradoxien zu betr$ben. Das ge-
schieht eher dann, wenn das ausgeblen-
det wird, wovon man eigentlich
annehmen sollte, dass es den Kern der
p"dagogischen Reflexion ausmacht,
n"mlich die Frage nach den Formen
und Mitteln, den Wegen und den Insti-
tutionen des Erziehens.
Doch genau dies: die Frage danach,
in welchen Formen tats"chlich erzogen
wird, um das Lernen der Kinder und
Heranwachsenden zu bestimmen, wird
von Oelkers nur beil"ufig und dann
eher pauschal in den Blick gebracht.
Denn daf$r „steht [...] ein un$bersehba-
rer Literaturmarkt zur Verf$gung“ (E, S.
12), w"hrend es hier nur um die „Trans-
parenz der Reflexion“ geht (ebd.). Diese
didaktisch-praktische Abstinenz erlaubt
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es, die moralp"dagogische Programma-
tik unvermittelt den tats"chlichen oder
vermeintlichen Wirkungen gegen$ber-
zustellen, mit der Folge, dass diesem
Denkschema zuverl"ssig die Defekte ei-
ner allemal unzul"nglichen Wirklichkeit
vorgehalten und nicht nur die Vorl"u-
figkeit aller bisherigen p"dagogischen
Konzepte f$r erwiesen angesehen, son-
dern grunds"tzlich behauptet werden
kann, es gebe „keine Theorie der Erzie-
hung $ber allen anderen“ (E, S. 17). Es
gibt nur ein durch das angegebene
Denkschema vorgezeichnetes „Begriffs-
feld“ (S. 34), in dem von Fall zu Fall
und von Epoche zu Epoche $ber Erzie-
hung je nach Verwendungszusammen-
hang und Interessen- und Diskussions-
lage reflektiert wird.
Diese etwas merkw$rdige Exposition
des Begriffs- und Theorieproblems der
P"dagogik erkl"rt den Aufbau und die
Gestaltung dieser Theorieeinf$hrung.
Zun"chst werden im umfangreichsten
Kapitel des Buches, wie es heißt, „Einige
Entwicklungslinien der modernen Er-
ziehungstheorie“ vorgestellt (S. 35–145;
Hervorhebung K. P.), dann geht es um
„Theorieprobleme“ (S. 176–254) und
zum Schluss noch um „Alternative Zu-
g"nge“ (S. 255–281). Was die Entwick-
lungslinie betrifft – es ist hier tats"chlich
nur eine –, so l"uft sie von dem alttesta-
mentlichen Gedanken der Gotteseben-
bildlichkeit $ber die neutestamentari-
sche „Konstruktion des Gottessohnes“
(E, S. 37) und die Ordnung des Wissens
nach Hugo v. St. Viktor, dem irrt$mlich
die Kodifizierung des Systems der sep-
tem artes liberales zugeschrieben wird
(vgl. E, S. 40), eindeutig auf Rousseau
zu. Er ist der maßgebende Autor, der
„die Losl-sung p"dagogischer Reflexion
von christlichen Reflexionen“ (E, S. 39)
und damit die Wendung zur „modernen
Erziehung“ vollzogen hat (ebd.). Und
wie das vormoderne Erziehungsdenken
auf Rousseau zul"uft, so nimmt das mo-
derne seinen Ausgang von den „Vorga-
ben Rousseaus“ (S. 39–63), die es recht-
fertigen, noch einmal den „Emile“
ausgiebig kommentierend zu referieren
und an die Lehre von der Erziehung
nach der Natur zu erinnern. Was da-
nach kommt, wird von daher gesehen:
erstens Schleiermachers 7berlegungen
$ber „Allmacht und Ohnmacht der Er-
ziehung“ (S. 63–88) und zweitens das
„Verh"ltnis von Zwecken und Mitteln“,
das zu Herbarts Zentralthema erkl"rt
wird (S. 89–118).
Beschlossen werden die „Entwick-
lungslinien“ durch zwei relativ ausf$hr-
liche Referate zu Kierkegaard unter dem
Titel „Das Osthetische und das Ethi-
sche“ (S. 117–146) und zu Nietzsche
(„Die Negation der Erziehung“, S.
146–175), auch wenn zugegeben wird,
dass sich bei dem ersten „keine einzige
Zeile P"dagogik“ findet (E, S. 117) und
der zweite eher als Berufungsgr-ße f$r
Weltanschauungsfragen und bestenfalls
als „Heros der deutschen Jugendbewe-
gung“ (S. 155) f$r die P"dagogik in Be-
tracht kommt.
Wozu der d"nische „religi-se
Schriftsteller“ (Heidegger) und der bril-
liant-problematische deutsche Pastoren-
sohn ben-tigt werden, zeigen die beiden
letzten Kapitel $ber „Theorieprobleme“
(S. 176–254) und „Alternative Zug"nge“
(S. 255–281). Sie machen deutlich, wor-
in der Verfasser das entscheidende Prob-
lem der p"dagogischen Reflexion sieht:
„Erziehung ist im Anspruch gekoppelt
an Moral“ (E, S. 189); aber vor „Moral“
ist zu warnen; denn „die abstrakte Gr--
ße des Guten [...] macht Moral gef"hr-
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lich“ (E, S. 181). Knapp gefasst: Es geht
nicht ohne Moral als Inbegriff vorge-
ordneter und konstant gesetzter Maß-
st"be; aber mit ihr geht es auch nicht
mehr, schon gar nicht in der „historisch
v-llig neuen [...] Erfahrungswelt von
Kindern und Erwachsenen“ (E, S. 197).
Beides zusammen f$hrt zu den schon
eingangs erw"hnten Paradoxien, Br$-
chen und Unangemessenheiten, von de-
nen die wirklichen Erziehungslagen ge-
pr"gt sind. Dieser Gedanke wird
wiederum in vielf"ltiger Anlehnung und
Infragestellung der aktuellen und $ber-
lieferten Moraldiskussion ausgebreitet;
erstens, indem die $berzogenen Kon-
stanzerwartungen, die moralische For-
derungen kennzeichnen, mit der Varia-
bilit"t von Situationen konstrastiert
werden; zweitens, indem „Zeit und Zeit-
ausnutzung in der Erziehung“ (E, S.
205ff.) als unaufl-sbare Grenze f$r das
erzieherische Handeln ausgewiesen wer-
den, und schließlich, indem der gleich-
sam fl$ssige und jederzeit vorl"ufige
Charakter der Reflexion in Situationen
als „Eigenart der Theorie“ (E, S. 232ff.)
markiert wird.
Das Ergebnis bleibt allerdings unein-
deutig: Einerseits wird auf Moral und
auf moralische Kausalit"t Bezug genom-
men, weil anders die Intention des Er-
ziehens verschwindet, andererseits kann
immer gezeigt werden, worin das Unzu-
l"ngliche und Unangemessene der erzie-
herischen Aspiration besteht. Mit Rous-
seau l"sst sich gegen die platonisch-
aristotelische Tradition einer Moral von
oben streiten und mit Schleiermacher
und Herbart gegen Rousseaus „nat$rli-
che Erziehung“. Gegen Herbarts „"sthe-
tische Darstellung“ wird Kierkegaards
Priorit"t des Ethischen gegen$ber dem
Osthetischen ausgespielt und dagegen
wiederum Nietzsches fundamentale
Moralkritik und gegen diese endlich das
Reflexionsargument, dass diese Kritik
selber eine Moral enth"lt. So geht es fort
und kann es fortgehen, und was daraus
entsteht, ist eine Theorie- und Referat-
praxis der unendlichen, immer nur pro-
visorischen Reflexion, die sich auf das
wirkliche Erziehen mit dessen vor$ber-
gehenden Illusionen bezieht; denn noch
die entlarvten Illusionen haben eine
„Funktion“ und „k-nnen starke Bedeu-
tungen in der Steuerung von Moral und
Kommunikation haben“ (E, S. 196). In-
des, sind entlarvte Illusionen wirklich
noch handlungswirksame Illusionen?
Liegt es da nicht viel n"her, auf morali-
sche Kausalit"t zu verzichten und das
Lernen sich selbst zu $berlassen, um
statt dessen das, was noch als Erziehung
firmiert, als freibleibendes Angebot zu
verstehen, als Selektionsofferte, die an-
genommen oder ausgeschlagen werden
kann?
Das ist nun tats"chlich die Pointe,
mit der Tremls „Allgemeine P"dagogik“
aus der Selbstverstrickung in Dilemmata
und Paradoxien herausf$hrt, indem der
Begriff des Erziehens nicht von der Seite
der leitenden Absichten, sondern von
den jeweils eintretenden Ergebnissen
her entfaltet wird. Dazu dient eine
Theoriedisposition, die den urspr$ngli-
chen und abgeleiteten Formen onto-
theologischer Teleologie entschieden
den Abschied gibt, sei es als objektiv-en-
telechiales Naturprogramm nach dem
Beispiel Aristoteles’, sei es christlich als
providentieller Sch-pferwille oder in
modernem Gewand als subjektiv-p"d-
agogisches Erziehungsprojekt der sich
selbst bestimmenden Vernunft. Was
z"hlt, ist das, was herauskommt und
sich behauptet, was sozusagen seine
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evolution"re Fitness im 7berlebens-
kampf beweist. Nicht Sch-pfung, son-
dern Evolution ist die zentrale Katego-
rie, von der her das Erziehen zu
begreifen ist; nicht moralische Kausa-
lit"t, sondern Selektion, mit dem Ergeb-
nis, dass Erziehung von Treml als „Se-
lektion von Selektionen“ (AP, S. 25)
definiert wird (dazu gleich mehr).
Dieser Wechsel vom Sch-pfungs-
zum Evolutionsparadigma kann in sei-
ner Tragweite nicht hoch genug einge-
sch"tzt werden. Der Verfasser hat ihn in
seinen Schriften zur „Theorie struktu-
reller Erziehung“ (1982), zur „7berle-
bensethik“ (1992) und in seiner „Einlei-
tung in die Allgemeine P"dagogik“
(1987) mehrfach vorbereitet: Jetzt liegt
als Summe dieser 7berlegungen eine
Allgemeine P"dagogik vor, die die Sache
der Erziehung als bewusste Fortsetzung
der Evolution mit ihren Mitteln be-
greift. Statt Referat und Diskussion ei-
nes ins Uferlose verlaufenden p"dagogi-
schen Diskurses werden in 10 Kapiteln
handfeste Aussagen $ber das Erziehen
getroffen, zuerst $ber „Funktion und
Form der Erziehung“, dann $ber „Raum
und Zeit“ als Dimensionen, in denen sie
sich ereignet, um zum Abschluss dieses
Einstiegs drei „Grundbegriffe der Erzie-
hung“ zu formulieren: die intentionale,
die funktionale und die extensionale Er-
ziehung. Danach geht es um die „Di-
daktik“ als „Lehre von der Lehre“, dann
um Familie und Schule als maßgebende
„Erziehungsinstitutionen“ und um
„Grundspannungen der Erziehung“:
Lehren und Lernen, Gleichheit und Un-
gleichheit, Belohnung und Bestrafen,
Wissen und Nichtwissen sowie Behalten
und Vergessen. Diese Liste zeigt, wie
herk-mmliche und aktuelle Fragen auf-
genommen werden, um im Lichte des
evolutionsp"dagogischen Schemas inter-
pretiert zu werden. Das gilt auch f$r die
restlichen Kapitel $ber „Metaphern der
Erziehung“ und „P"dagogische Me-
dien“, „Bildungsformen“ und schließlich
noch $ber die „P"dagogischen Heraus-
forderungen am Beginn des 3. Jahrtau-
sends“: Die Themen sind gel"ufig, neu-
artig ist die Form ihrer Behandlung.
Darauf soll im Folgenden vor allem ein-
gegangen werden.
Ausgangspunkt ist die Annahme,
dass das Erziehen nicht von den indivi-
duellen Zielen her, d. h. als Folge mora-
lischer Kausalit"t zu begreifen ist, son-
dern als lebens- und bestandsichernde
Funktion, und zwar in drei Hinsichten:
erstens in Hinsicht auf die Gattung, das
besorgen die Gene; zweitens in Hinsicht
auf die kulturelle 7berlieferung, das
nennt Treml „Meme“; und drittens in
Hinsicht auf die Individuen, die als
„Ph"ne“ bezeichnet werden. Insgesamt
gilt die folgende 7berlebensmaxime:
„Versuche das System zu erhalten, auch
wenn die einzelnen Elemente sterben
und st"ndig ausgetauscht werden“ (AP,
S. 15). Die Gattung, so ließe sich verein-
fachend sagen, erh"lt sich durch Fort-
pflanzung, die Meme durch Weitergabe
der kulturellen Botschaften, die Ph"ne
durch Lernen. Das ergibt: „Auf der Basis
spezifischer Begabungen (Gene) werden
Lernprozesse von Individuen (Ph"ne)
durch Erziehung dadurch angeregt, dass
sie an ausgew"hlten Kulturg$tern
(Meme) lernen.“ (ebd.)
Das ist mehr als die 7bersetzung ge-
l"ufiger Ansichten in eine andere, an
Biologie, Soziologie und Psychologie
angelehnte und sie verkn$pfende Spra-
che: Die f$r die Erhaltung der Gattung
aufweisbaren Mechanismen gelten eben-
so f$r die Weitergabe der Meme und
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mutatis mutandis auch f$r das Lernen
der Einzelnen. Den einheitsstiftenden
Gesichtspunkt liefert Darwins Leitge-
danke des „survival of the fittest“. Er
wird als universelles Formprinzip in An-
spruch genommen; auf der Ebene der
biologischen Evolution wirkt es gewis-
sermaßen hinterr$cks und immanent,
auf der Ebene der sozialen Evolution ar-
tikuliert es sich als zuerst undurch-
schautes, aber jetzt systemtheoretisch
gekl"rtes Prinzip der soziokulturellen
Entwicklung, und auf der individuellen
Ebene kann es ausdr$cklich aufgenom-
men und zum Maß des Erziehens
gemacht werden. Immer geht es um
7berlebensfitness als „evolutive Ge-
samtfitness“, spezifiziert als „Genfitness,
Ph"nfitness und Memefitness“ (AP,
S. 16).
In diesem Gesamtbild erh"lt auch
die Erziehung ihren Platz angewiesen:
„Was durch Unterricht und Erziehungs-
versuche tats"chlich sich ereignet, ist
deshalb immer Evolution und nicht
Sch-pfung. [...] Auch der P"dagoge ist
nur ein Mitspieler in einem letztlich im-
mer zuf"lligen Wechselspiel von Varia-
tionen und Selektionen“ (AP, S. 26).
Wie dieses Wechselspiel funktioniert,
lehrt zuerst die biologische und dann
die systemtheoretisch aufgekl"rte Evolu-
tionstheorie, die nun durch eine evolu-
tion"re P"dagogik und Didaktik kom-
plettiert wird, in der Erziehung
sinngem"ß als eine Art h-herer Brut-
pflege (AP, S. 11 u. passim) erscheint;
nicht mehr ganz dasselbe wie bei St-r-
chen und W-lfen, aber funktional be-
trachtet eben doch dasselbe.
Die entscheidende Begr$ndungslast
f$r diese Homogenisierung von Natur-,
Sozial- und Individualentwicklung tr"gt
der Begriff der Selektion. Er ist zun"chst
der biologischen Evolutionstheorie ent-
nommen, wird dann auf die soziokultu-
relle Entwicklung und schließlich auf
das Verh"ltnis von Erziehen und Lernen
$bertragen. „Erziehung [...] ist als Stabi-
lisierung bestimmter Lernprozesse eine
Art Selektion von Selektion“ (AP, S. 28).
Die Frage ist, ob mit dem, was hier „Se-
lektion“ genannt wird, tats"chlich in al-
len angegebenen F"llen dasselbe gemeint
ist und gemeint sein kann oder ob es
nicht eher eine metaphorische Um-
schreibung des einfachen Tatbestandes
ist, dass erzieherische Bem$hungen
nicht umstandslos zum erw$nschten
Ziel f$hren, sondern von der Rezeption
und relativen Wahlfreiheit der Lernen-
den abh"ngen. Die „Als-ob-Fiktion des
P"dagogen“ (AP, S. 26), das Lernen de-
finitiv zu bestimmen, mag als „vielleicht
notwendige Illusion“ (ebd.) entlarvt
werden, aber folgt daraus, dass man sich
das Zusammenspiel von Lernen und Er-
ziehen nach dem Schema der nat$rli-
chen Zuchtwahl vorzustellen h"tte?
So sieht es bei Treml aus. Der Aus-
druck „Selektion“ wird einmal in der
Bedeutung verwendet, die von Darwin
eingef$hrt und von der neueren Evolu-
tionstheorie weiter spezifiziert worden
ist. Zugleich und daneben wird „Selekti-
on“ als ein Akt bewusster Wahl nach
Art eines Kunden verstanden, der im
Warenhaus auf die „Selektionsofferten“
des Angebots reagiert. So wie biologi-
sche Selektion das aussortiert, was nicht
$berlebensfit ist und zum Aufstieg der
besser Angepassten f$hrt, so hat die
ausdr$cklich inszenierte Selektion der
„Meme“ im Blick auf die 7berlebenser-
fordernisse der „Ph"ne“ die Funktion,
in einer inzwischen hoch differenzierten
Sozialwelt zurechtzukommen. Selektion
als gewissermaßen blinder Naturprozess
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und Selektion als bewusste Wahl werden
ineinander verschr"nkt. Das zeigt die
Formel von der Erziehung als „Selektion
von Selektion“ (AP, S. 28). An der ers-
ten Stelle ist mit „Selektion“ ein anderer
Sachverhalt getroffen als an der zweiten:
Zuerst geht es durchaus um einen Au-
tor, der „Selektionsofferten“ (AP, S.
106) produziert, danach um Rezeption
unter deren spezifischen Bedingungen.
Das erste erfolgt vorausschauend und
mit bestimmten Absichten, das zweite
ist nach dem Muster der nat$rlichen Se-
lektion vorgestellt.
Diese Vermischung hat im Gegenzug
zur Folge, dass Treml der ersten, biolo-
gischen Selektion „Strategien“ unter-
stellt, als ob sie diese entwirft und inso-
fern absichtsvoll „selegiert“, d.h. als ob
sie eine Person sei, die dieses will und
jenes meidet. Aber das ist bildlich-an-
thropomorphe Rede, die der Natur eben
doch einen Plan zuschreibt, den sie
nach den Pr"missen der Evolutionstheo-
rie gar nicht hat. Die Entstehung neuer
Lebensformen soll ja gerade verst"nd-
lich gemacht werden, ohne dazu einen
Urheber zu bem$hen und so der Evolu-
tion einen Sinn zu unterstellen. Ihre Lo-
gik gibt es eben, ohne dass es dazu eines
Logikers bed$rfte, der vorweg ihre Re-
geln aufschreibt und sie dann verwirk-
licht. Wie wird also die blinde Natur,
die so ist, wie sie ist, dann am Ende
doch sehend und geradezu m$tterlich
vorsorgend, so dass individuelles Lernen
sich nicht nur ereignet, sondern $ber
„Selektionsofferten“ angesprochen, an-
geregt oder verhindert werden kann?
Darauf gibt Treml nicht nur keine Ant-
wort, sondern unterstellt eine Homoge-
nit"t des Selektionsmechanismus, die es
ihm erlaubt, jederzeit $bergangslos von
nat$rlicher zu sozialer und von diesen
zu individueller Entwicklung $berzuge-
hen. Die nat$rliche Evolution wird p"d-
agogisiert, die soziale und individuelle
Entwicklung dagegen naturalisiert.
Wie das aussieht, l"sst sich an den
Aufstellungen ablesen, mit denen Treml
das Erziehungsgeschehen begrifflich zu
ordnen sucht. Entlang den Grundopera-
tionen der evolution"ren Logik, n"mlich
Variation, Selektion und Stabilisierung,
werden drei Systeme in Anschlag ge-
bracht: das biologische, das psychische
und das soziale. Der Variation werden
das Lehren und Erfahrungen zugeord-
net, der Selektion das Lernen und der
Stabilisierung die Erziehung (AP, S. 25),
und dieses Schema wiederholt sich dann
in den r"umlichen und zeitlichen „Di-
mensionen der Erziehung“ (AP, S.
30ff.): Im Handlungsraum ereignet sich
Variation, im Vorstellungsraum des psy-
chischen Systems wird gelernt und im
Abstraktionsraum „sozial“ erzogen, und
zwar so, dass im ersten die rhythmisch
gegliederte Zeit, im zweiten der Kairos
der gleichsam verdichteten Zeit und im
dritten Raum der datenzeitlich verstan-
dene Chronos wirksam ist. Schließlich
findet diese evolution"re Trinit"t noch
eine Entsprechung in drei Grundformen
des Erziehens (AP, S. 59ff.): Sie ist funk-
tional, wenn ohne Absicht und Plan et-
was gelernt wird, intentional dann,
wenn Absichten im Spiel sind, und
schließlich extensional, wenn die Ab-
sichten sich gewissermaßen im p"dago-
gischen Arrangement verstecken.
Problematisch sind hier weniger die
einzelnen Elemente, f$r die sich fallwei-
se Beispiele und Belege finden lassen;
problematisch ist, wie man sich das Zu-
sammenspiel und Ineinanderwirken der
Bestandst$cke zu denken hat, sei es auf
der Ebene der evolution"ren Logik, sei
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es in Hinsicht auf die Formen der Erzie-
hung und schließlich der „R"ume“ und
„Zeiten“; ganz zu schweigen von der
h-chst k$nstlichen Dichotomie von
Raum und Zeit, die zu der merkw$rdi-
gen Trennung von Zeigen und Sagen als
didaktischen Grundformen f$hrt (AP, S.
86ff.). „Zeigen“ ist nach Treml r"um-
lich, „Sagen“ zeitlich fundiert, als ob
nur dann etwas gezeigt wird, wenn man
mit dem Finger auf etwas eben jetzt Ge-
gebenes hinweist, und nicht auch dann,
wenn etwas in Worten repr"sentiert
wird, die nacheinander ausgesprochen
werden. Es mag ja sein, dass urspr$ng-
lich und im Dunkel unserer Stammesge-
schichte „sagen“ und „zeigen“ getrennt
gef$hrt wurden (wer weiß das schon);
aber aus der Herkunft lassen sich weder
ihre gegenw"rtigen Erscheinungsformen
verstehen noch ihre unterschiedlichen
Verwendungsweisen ableiten. Im Lichte
der maßgebenden Begriffe der biolo-
gisch-genetischen Evolution werden
auch die leitenden Konzepte der Erzie-
hung deren Logik angeglichen und ver-
lieren die eigene Valenz.
Indes, eben dies scheint der Leitge-
danke f$r die evolution"re P"dagogik zu
sein. Sie spielt die Logik der Evolution
wie selbstverst"ndlich ins Gebiet der
Entscheidungen und ihrer Rechtferti-
gung hin$ber. Das zeigt sich in dem Ka-
pitel $ber Familie und Schule, die Treml
als die beiden maßgebenden „Erzie-
hungsinstitutionen“ (AP, S. 102ff.) an-
sieht. In der Schule wird unterrichtet
und insofern intentional, in der Familie
wurde und wird funktional erzogen.
Diese beruht auf biologisch-nat$rlicher
Elternschaft, jene ist „evolutionstheore-
tisch gesehen, eine ,Erfindung3“ (AP, S.
111) und verdankt sich insofern kultu-
rell gepr"gten Entscheidungen. Doch
auch die Familie ist mehr als nur „Brut-
pflege“ zur Stabilisierung der Genkonti-
nuit"t, sie „vermischt sich auf einer wei-
teren Emergenzebene durch eine Art
,Vererbung3 von ,Memen3 mit der sozia-
len Elternschaft zu einem unentrinnba-
ren Kn"uel, so dass am Ende ein unver-
wechselbares ,Ph"n3 herauskommt“ (AP,
S. 105). Aus der biologischen Evolution
stammt nach Treml ein v"terliches und
ein m$tterliches Prinzip, das im sozialen
System einerseits zur „Mutterliebe“ als
„Ausdruck eines generalisierten Gen-
egoismus“ (AP, S. 108) mutiert, w"h-
rend andererseits der biologische Vater
angesichts der Ungewissheit, ob er tat-
s"chlich der Vater ist und „ob seine In-
vestitionen in die Erziehung des Kindes
wirklich dem 7berleben seiner eigenen
Gene n$tzt“ (ebd.), eher danach trach-
tet, „m-glichst viele Nachkommen zu
zeugen“ (ebd.). Aber da ja auch die
„Meme“ $berleben sollen, reicht die
„soziobiologische Sicht“ (ebd.) nicht,
und so wird der evolutionslogisch auf-
gekl"rte, „soziale“ Vater sich von seiner
kulturellen Funktion $berzeugen: „Der
biologische Vater glaubt in seinem Kind
weiterzuleben, der soziale Vater weiß es“
(ebd.).
In der Tat ein Kn"uel. Einerseits
Genegoismus, andererseits eben doch,
was in der Natur nicht ohne weiteres
vorkommt und herk-mmlich Pflicht,
Verantwortung oder Ethos genannt
wird. Einerseits Evolution, andererseits
Moralit"t. Dass Treml hier dem viel be-
m$hten naturalistischen Fehlschluss
verf"llt, kann nicht gesagt werden; den-
noch empfiehlt er, den „Vorschl"gen der
Natur“ (AP, S. 106) zu entsprechen. Na-
turam sequi: Dieser Topos wird noch
einmal abwandelnd aufgenommen; es
fragt sich nur, ob die Vorschl"ge der Na-
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tur hinreichend klar sind, um sie zu ak-
zeptieren. Was schl"gt sie f$r das soziale
System Familie vor? Sollte man sich ver-
halten wie ein treusorgendes, monoga-
mes Storchenpaar oder sich als Mann
lieber wie ein L-wenpascha geben und
der Frau die alleinerziehende B"renmut-
ter als Modell empfehlen? Und weiter:
Liegt „der“ Natur auch an den weniger
gut ausgestatteten und ausger$steten
Kreaturen, an den Lernschwachen und
den Kranken, oder schl"gt sie nicht viel-
mehr – genegoistisch, wie sie nun mal
orientiert ist – vor, diese am Wegrand
liegen zu lassen, damit die Karawane
weiterziehen kann?
Es ist dieses Hin- und Herpendeln
zwischen evolutionstheoretisch angelei-
teter Naturbeschreibung, sozialtheore-
tisch gest$tzten Verhaltensbeobachtun-
gen und lerntheoretisch orientierten
Erziehungsperspektiven, das auch in
den Einzelanalysen zu drastischen Ver-
einfachungen und zur Einebnung her-
k-mmlicher Erziehungsprobleme f$hrt.
So wird der bekannte Gegensatz von Ei-
gen- und Gemeinnutz evolution"r-p"d-
agogisch in der Weise aufgel-st, dass
„auch in der Schule der kluge Egoist ko-
operieren [wird]“ (AP, S. 125), w"hrend
der „dumme Egoist [...] ausschließlich
um seines kurzfristigen Vorteils Willen
[handelt] und damit nicht kooperativ“
(ebd.). Und auch „das Kind, das sein
Lieblingsessen isst [...] und sonst nichts“
(AP, S. 141), ist in seiner Privatevoluti-
on schlechter dran als das Kind, „das
isst, ,was auf den Tisch kommt3“ (ebd.);
es „kann in jeder beliebigen Situation
,$berleben3“ (ebd.). Wohl wahr, wird
man in beiden F"llen sagen; aber wo
liegt hier das erzieherische Problem,
wenn nicht darin, 7berlebensfragen in
Lern- und Erziehungsfragen zu transfor-
mieren, damit etwas jetzt schon das Ver-
halten bestimmt, was erst sp"ter rele-
vant wird? Nicht die unmittelbar erlebte
Wirkung wirkt als Selektionsfaktor und
dient so der Stabilisierung des Verhal-
tens, sondern die durch die Erzieher
vorgestellte Zukunft soll als Movens f$r
das Lernen eintreten, und da zeigen sich
nun einmal die Grenzen der p"dagogi-
schen Wirksamkeit: Was jetzt und hier
n$tzt und schmeckt, ist nicht nur Sch$-
lern und Kindern oft genug wichtiger
als die Drohkulissen besorgter Eltern
und Lehrer. Um so zu lernen, wie Treml
es unterstellt, m$ssten die Heranwach-
senden schon $ber eine Kenntnis der
Logik der Evolution verf$gen, wie sie
erst durch ein einschl"giges Studium zu
gewinnen ist.
Es bleibt zweifelhaft, ob sich die bio-
logischen Selektionsmechanismen und
die Regeln der soziokulturellen Selek-
tion umstandslos als Gestaltungsprinzi-
pien f$r das Erziehen in Hinsicht auf
Lernen verstehen und anwenden lassen,
so richtig es ist, die Sch-pferanalogie
f$r das erzieherische Handeln aufzuge-
ben und es rezeptionstheoretisch zu
orientieren. Doch das spezifisch
menschliche Moment der Freiheit im
Lernen wird unterschlagen, wenn Re-
zeptivit"t allein nach dem Schema der
nat$rlichen Zuchtwahl oder als Reak-
tion auf sozial vermittelte Selektionsof-
ferten verstanden wird.
Das Verdienst der beiden Versionen
einer Allgemeinen P"dagogik, die hier
vorgelegt sind, besteht darin, die Theo-
rie der Erziehung aus dem Bann von
Sch-pfungsillusionen zu l-sen und da-
mit die Frage der Rezeptivit"t als die
unvermeidliche Anschlussfrage in den
Vordergrund zu r$cken. Die Verschie-
denheit in der Behandlung dieser Frage,
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einmal als Paradoxierung und Desillu-
sionierung p"dagogischer Aspirationen
und zum anderen als resolute Redukti-
on auf eine als universal wirksam unter-
stellte Logik der Evolution, mag ein
Hinweis darauf sein, dass eine befriedi-
gende Antwort noch aussteht.
Prof. Dr. Klaus Prange
Univ. T$bingen, Inst. f. Erz.wiss.,
M$nzgasse 22–30, 72070 T$bingen
Diane Ravitch: Left Back. A Century of
Failed School Reforms. New York: Si-
mon & Schuster 2000. 555 S., $ 30,–.
Im Standard setzenden Werk „The
Transformation of the School: Pro-
gressivism in American Education,
1876–1957“ (New York: Knopf 1961)
vertrat Lawrence A. Cremin die These,
dass die amerikanische Reformp"dago-
gik in der ersten H"lfte des 20. Jahrhun-
derts einen tiefen Wandel des amerika-
nischen Bildungssystems eingeleitet
habe, dann aber nach dem Zweiten
Weltkrieg ihre Bedeutung und ihren
Einfluss verloren habe und untergegan-
gen sei. 1993 wurde diese These durch
Larry Cuban (Stanford) in seinem Werk
„How Teachers Taught. Constancy and
Change in American Classrooms
1880–1990“ (New York: Teachers Col-
lege Press 1993) weitgehend infrage ge-
stellt. Nach Cuban wurde der institutio-
nelle Verlauf des Unterrichts von der
Reformp"dagogik kaum ber$hrt. Der
unterrichtliche Verlauf unterliege einer
Stabilit"t und institutionellen Konstanz,
die ihn nahezu immun gegen den Typus
von Reformvorhaben mache, wie sie der
Progressivismus hervorgebracht habe.
Unterricht korrespondiere mit einem
ganz anderen Typus von Reformen,
langfristig angelegten kleinen, aus sich
selbst heraus generierten Ver"nderun-
gen, wie sie dann Cuban und David
Tyack in „Tinkering Toward Utopia“
(Cambridge: Harvard University Press
1995) beschrieben und analysierten.
Sowohl die Thesen von Cremin wie
auch diejenigen von Cuban/Tyack wer-
den von der Bildungshistorikerin und
Bildungspolitikerin Diane Ravitch im
vorliegenden Werk infrage gestellt oder
in wichtigen Z$gen berichtigt. Die
These von Ravitch ist nicht nur von
großer historischer Bedeutung, sondern
hat auch eine bildungspolitische Aktua-
lit"t und Brisanz, was die starke – und
gehaltvolle – -ffentliche Polemik erkl"rt,
die sich um das Buch entwickelt hat.
Ravitch betont die nachhaltige, das gan-
ze 20. Jahrhundert $berdauernde Wir-
kung des Progressivismus, die bis in die
Grundfesten des Bildungssystems hin-
einreicht. Diese Wirkung bestehe in ei-
nem zunehmenden Anti-Intellektualis-
mus, dem Verlust der intellektuellen
Standards im Bildungssystem und in
dessen Abschottung gegen die Yffent-
lichkeit. Die Reformen, die die hundert
Jahre der Expansion strukturierten, sei-
en infolge des Progressivismus in eine
grundlegend falsche Richtung gelaufen
und h"tten das Bildungssystem in sei-
nen Grundz$gen destabilisiert.
Ausgangspunkt der Untersuchung
ist der Beginn der Expansion des Bil-
dungssystems im Fin de Si\cle, die Ent-
wicklung der High School (Sekundar-
stufe I) zur allgemeinen Volksschule.
Diese stand in ihrem Ursprung ganz im
Zeichen der liberalen Demokratisierung,
des „intellectual egalitarianism“ (S. 29).
In der Tradition der „liberal education“
sollten die B$rger f$r die intellektuelle
